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ABSTRACT
Drawing on the introduction of educational effectiveness research (EER) in
the Italian context, this article offers a review on the current state of the the-
ory and the research conducted on educational effectiveness. Some devel-
opmental issues are identified, in order to produce a critical comparison
between the comprehensive model for EER and the dynamic multilevel one.
The multilevel approach is then investigated according to the following di-
mensions: policies, schools, and classrooms. Finally, this paper explores the
research implications of the dynamic model, and postulates its inclusion
within the Italian educational system’s evaluations.
In relazione all’introduzione nella realtà italiana dell’Educational Effective-
ness Research (EER), il contributo presenta una panoramica dello stato at-
tuale della teoria e della ricerca sull’efficacia educativa, ne individua i prin-
cipali problemi di sviluppo, quindi effettua un confronto critico fra un mod-
ello globale di EER e un modello dinamico multi-livello, esaminandone
caratteristiche e prospettive a livello di policy, di istituto scolastico e di
classe. Nella parte finale si esplorano le implicazioni del modello dinamico
per la ricerca e se ne ipotizza l’introduzione nelle valutazioni italiane del
sistema scolastico.
KEYWORDS
Educational effectiveness research, Educational policy, Dynamic model,
Critical analysis, Evaluation
Ricerca sull’efficacia educativa, Politica educativa, Modello dinamico, Anal-
isi critica, Valutazione
Introduzione: l’efficacia educativa e gli ambiti di ricerca
La messa a tema del capitale umano e dello spreco dei talenti riporta in primo pia-
no un dibattito ormai aperto da tempo, quello della qualità della scuola, misurata sul
duplice versante dell’efficienza e dell’efficacia: «è anche presente l’etica collettiva
del principio di visibilità del prodotto scolastico, ottenibile mediante la pubblicità
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degli obiettivi, delle procedure di misurazione e controllo, la comunicazione dei ri-
sultati. È dunque la condivisione della “cultura della cittadinanza” a ricomporre i rap-
porti tra società e istituzioni che forniscono servizi a carattere pubblico e che fa del
cosiddetto “utente” non un numero o un codice fiscale, ma una persona» (Margiot-
ta 1999, 9). Se l’efficienza – in quanto misura di come una attività raggiunge il suo
obiettivo riducendo al minimo l’utilizzo delle risorse – corrisponde, a livello scolasti-
co, alla costruzione di un equilibrio ottimale tra mezzi e fini, con un bilancio positi-
vo da raggiungere in ordine all’attivazione e all’impiego delle risorse disponibili e
agli scopi individuati, l’efficacia considera e misura, invece, il grado di impatto del-
l’azione educativa e la sua capacità di trasformazione e di incremento delle risorse
disponibili. Detto in altri termini, l’efficacia mette in luce quanto una determinata re-
altà educativa è in grado di incidere sulla valorizzazione e sul miglioramento delle
situazioni di partenza (Betts e Loveless 2005). Il principio di efficienza si traduce nel-
l’operare al meglio per assicurare a tutti gli studenti eque opportunità di emancipa-
zione sociale, e il principio di efficacia suppone un attento raggiungimento degli
obiettivi di equità fissati, affinché la formazione di qualità non resti riservata ad un
piccolo numero di studenti: equità ed efficacia possono diventare due esigenze in-
dissociabili, soprattutto nella scuola di base. Secondo la definizione dell’UNESCO
l’efficacia educativa di determina attraverso la misura della corrispondenza tra obiet-
tivi dichiarati e la loro realizzazione: attraverso una «revisione specifica che misura
la qualità, il raggiungimento di un determinato livello o scopo educativo. […] Come
misura primaria di successo di un programma o di un istituto di istruzione superio-
re, chiari indicatori, informazioni significative, e prove migliori – che riflettono l’effi-
cacia istituzionale dell’apprendimento degli studenti e il rendimento scolastico – de-
vono essere raccolti attraverso varie procedure (di controllo, osservazione, visite in
loco, etc.). Impegnarsi nella misurazione dell’efficacia educativa crea un valore ag-
giunto, rappresenta un processo verso la garanzia della qualità e la revisione di ac-
creditamento e contribuisce alla costruzione, all’interno dell’istituzione, di una cul-
tura valutativa» (Vlãsceanu et al. 2004, 37). Ancor oggi, tanto a livello di istituzione
scolastica, quanto a livello del lavoro d’aula, «il problema più serio consiste non so-
lo e non tanto nella diversità di culture presenti all’interno di ogni sistema scolasti-
co e comunque concorrenti alla riforma, ma nella carenza di una diffusiva capacità
di rappresentarsi su scala generale mete, obiettivi e implicazioni» delle innovazioni
avviate (Margiotta 1999, 13)1. Migliorare qualità ed efficacia dell’istruzione e della for-
mazione è il secondo dei quattro obiettivi strategici miranti al raggiungimento dei
benchmark indicati nel programma Education and Training 2020 attraverso le otto
competenze-chiave di cittadinanza europea (European Council 2009). Nel frame-
work strategico europeo che comprende il quadro di riferimento per i processi va-
lutativi e la dimensione europea dell’istruzione, la raccomandazione per la qualità
dell’istruzione e della formazione è inserita, come fattore determinante, fra le poli-
tiche di sviluppo delle risorse umane.
Il filone dell’Educational Effectiveness Research impone importanti scelte me-
todologiche che puntano allo sviluppo del settore educativo attraverso l’uso di
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1 Per una sintetica rassegna di punti di debolezza e punti di forza dei diversi modelli uti-
lizzati di Quality assurance per valutare e/o certificare il servizio scolastico (ISO – In-
ternational for Standardization – Total Quality Managment, CIPP – Context, Input, Pro-
cess, Product – CAFQ –Common Quality Assurance Framework ) cfr. Allulli 2007. 
2 Edmonds (1979) identifica una delle prime liste dei fattori di efficacia, il cosiddetto
“modello dei cinque fattori”, intesi come correlati scolastici dell’efficacia: forte leader-
ship educativa; livelo delle aspettative di rendimento degli studenti; accento sulle com-
petenze di base; clima ordinato e sicuro; frequente valutazione dei progressi degli stu-
denti. In seguito, sono stati sviluppati modelli più raffinati di efficacia della scuola (es.
Clauset e Gaynor 1982, Duckworth 1983; Stringfield e Slavin 1992; Squires et al. 1983).
approcci di modellazione multilivello per analizzare e valutare quei dati nidifica-
ti che possono offrire una base di conoscenze sufficientemente ampia da deter-
minare linee di intervento che potenzino l’efficacia educativa.
La ricerca sull’efficacia educativa nata in ambito anglosassone (EER: Educatio-
nal Effectiveness Research) ha prodotto una consistente letteratura di settore che
non tenta di inventare nuove idee o programmi, anzi, si propone di concentrar-
si sulla comprensione delle pratiche esistenti per comprendere quali migliora-
menti si possano indicare al macro livello di sistema educativo, come al micro li-
vello dell’aula. Ci sono, infatti, scuole e insegnanti che, posti in condizioni simi-
li, sono più efficaci di altri: è importante comprendere come e perché questo av-
viene, identificare i fattori che più di altri impattano favorevolmente sulle con-
quiste formative degli studenti: fattori di sistema, mission, policy e clima della
scuola, comportamento degli insegnanti, organizzazione della classe, uso delle
risorse in aula, etc. Secondo la definizione di Stringfield (1994) la ricerca sull’ef-
ficacia indaga il processo di differenziazione delle idee educative in relazione ai
metodi utilizzati, sulla prospettiva di dimensioni ritenute di valore. In realtà, nel-
l’evoluzione delle indagini, gli approcci di ricerca si sono ampiamente differen-
ziati e, a seconda delle scelte prioritarie, il mondo della ricerca si è di volta in vol-
ta occupato di studiare metodi di insegnamento, piuttosto di clima d’aula, scelte
a livello di sistema, ecc. Pochi studi hanno esaminato l’efficacia contemporanea-
mente a livello di sistema, di istituto scolastico e di aula (es. Mortimore et al. 1988;
Teddlie e Stringfield 1993). Si tratta di un fattore di debolezza che viene specifi-
camente affrontato in recenti studi sull’efficacia (de Jong et al. 2004; Kyriakides
2005a; Opdenakker e Van Damme 2000). Da un lato, vi sono numerosi studi che
privilegiano i fenomeni a livello di istituto scolastico, con poca enfasi sulle spe-
cificità dell’insegnamento, dall’altro, vi sono studi che sin preoccupano quasi
esclusivamente dei processi che si verificano all’interno delle classi, o dell’effica-
cia specifica degli insegnanti (Teddlie 1994; Quagliata 2002; Iavarone, Sarracino,
Sarracino 2006). In realtà solo un approccio olistico e multi-livello, che esamini il
complesso delle interazioni, può offrire risultati significativi da applicare a diver-
si sistemi scolastici e/o realtà locali: nessuna dimensione può essere trascurata,
particolarmente in considerazione del fatto che sono tutte interdipendenti
(Creemers 1994; Stringfield e Slavin 1992; Reynolds et al. 2002).
1. Studi sull’efficacia educativa: lo stato dell’arte
Dai primi studi di efficacia degli anni Settanta (Edmonds 19792; ma soprattutto
Brookover et al. 1979, negli Stati Uniti; Rutter et al. 1979, nel Regno Unito), che si
preoccupavano di discutere sul potenziale della scuola nel fare la differenza fra
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le opportunità esistenziali degli studenti, si passa col tempo a progetti di ricerca
indipendenti che analizzano i sistemi scolastici di interi Paesi (Edmonds 1979;
Townsend et al. 1999), o a studi comparativi della diversa efficacia di tali sistemi
(Brookover et al. 1979; Teddlie e Reynolds 2000; Teddlie et al. 2006). Attualmente,
chi si confronta con indagini EER, sa di dover raccogliere dati longitudinali e pre-
stare attenzione al sistema scolastico inteso come insieme di strutture gerarchi-
che, organizzative e formative multi-livello, dal carattere dinamico, in relazione
ai cambiamenti prodotti negli studenti (Kyriakides e Creemers 2006a).
Risale agli anni Novanta l’impegno dei ricercatori per sviluppare modelli di ef-
ficacia educativa, integrando i risultati, fino a quel momento separati, della ricerca
(a) sull’efficacia della scuola (SER: School Effectiveness Research), (b) sull’efficacia
della ricerca insegnante (TER: Teacher Effectiveness Research) e (c) primi studi di
input-output (Creemers 1994; Scheerens, 1992; Stringfield e Slavin, 1992). Anche
dal punto di vista teorico il quadro si è notevolmente evoluto: miglior precisione
nella definizione e nell’uso dei concetti, come pure delle relazioni tra i concetti
(Levine e Lezotte 1990; Mortimore et al. 1988; Scheerens 1992; Slavin 1987a) si ac-
compagnano a tentativi di modellizzazione (Creemers 1994 adattato da Creemers
e Reezigt 1996; Scheerens e Bosker, 1997; Creemers e Kyriakides 2008).
Sostanzialmente, la ricerca sull’efficacia educativa è ancora concepita in mol-
ti sistemi scolastici come un conglomerato di ricerche provenienti da aree diver-
se: ricerca sugli atteggiamenti degli insegnanti (Melchiori 2011), programmi di
studio, procedure dell’organizzazione scolastica, misura degli standard linguisti-
ci e matematici, etc. Ma la principale domanda di EER parte da motivazioni di pe-
dagogia sociale e riguarda altro: fino a che punto i fattori di insegnamento, i cur-
ricola, e l’ambiente di apprendimento – ai diversi livelli di classe, scuola, sistema
– possano direttamente o indirettamente, spiegare le differenze nei risultati for-
mativi degli studenti, tenendo conto di caratteristiche come motivazione, capa-
cità, genere, diversità socio-culturali di varia natura.
Eppure si osserva la presenza di un numero ancora ridotto di modelli e un
uso poco frequente degli stessi nelle indagini sul campo: la maggior parte dei re-
centi studi sull’efficacia educativa si caratterizza per un fragile aggancio alle teo-
rie e una certa difficoltà nello sviluppare, applicare e testare modelli che potreb-
bero aiutarci a spiegare le differenze nei risultati di apprendimento degli studen-
ti attraverso l’esame delle correlazioni (Creemers 2002). Si tratta di studi empiri-
ci che, in alternativa, si limitano a generare relazioni statistiche tra variabili, sen-
za la forza di risalire all’argomentazione di modelli o problematiche che possano
offrire una mappa per gli operatori delle regioni educative.
Nella realtà italiana gli studi di Educational Effectiveness Research sono scar-
si e settoriali, l’approccio valutativo proprio in quest’ultimo triennio sta uscendo
dalle logiche del mero controllo di qualità o di indagine dei fattori cognitivi (In-
vasi, PISA). Il recente organismo italiano per la Valutazione di Sistema e delle
Scuole (VALSIS), nato dall’Invalsi, a proposito del progetto triennale di valutazio-
ne di sistema lanciato per il triennio 2008-2011, dichiara le seguenti finalità prin-
cipali: «rendere trasparenti e accessibili all’opinione pubblica informazioni ag-
gregate sugli aspetti più rilevanti del sistema di istruzione, in modo da poterne
leggere il funzionamento; aiutare i decisori politici a valutare lo stato di salute del
sistema di istruzione, per sviluppare strategie appropriate di controllo e miglio-
ramento. Tramite la valutazione di sistema è possibile operare confronti tempo-
rali (per tracciare l’evoluzione storica e seguire le tendenze in atto in Italia), e ter-
ritoriali (tra le diverse aree geografiche all’interno del nostro paese, tra l’Italia e
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gli altri paesi europei)» (http://www.invalsi.it/valsis). Per tale valutazione di siste-
ma e delle scuole si esplicita che «Il riferimento concettuale scelto per l’elabora-
zione del framework è il modello CIPP (Context – Input – Process – Product); si
tratta di un quadro di riferimento generale, utilizzato per effettuare sia valutazio-
ni funzionali alla riuscita dei processi, sia per la verifica del raggiungimento de-
gli obiettivi di programmi, progetti, organizzazioni e sistemi. Questo modello è
nato verso la fine degli anni ‘60 per i progetti delle scuole degli Stati Uniti, per
contribuire a sviluppare e a realizzare un sistema che permettesse loro di dar
conto del proprio operato (accountability)» (VALSIS 2010, 21).
Non è ancora il modello internazionale dell’efficacia educativa. Eppure le ri-
chieste dell’Europa all’Italia riguardano un sistema di valutazione serio, provve-
dimenti urgenti per il recupero di chi resta indietro e strumenti e risorse per mi-
gliorare le scuole che hanno bisogno. L’OECD ci chiede di investire sull’aggior-
namento e la riqualificazione professionale dei docenti per percorrere la strada
dell’eccellenza. Di fronte a queste priorità, è paradossale che non si avverta la
necessità di interventi urgenti di ampio respiro che consentano alla comunità
educante un confronto serio e costruttivo sul tema dell’efficacia educativa.
Ma se vogliamo applicare i principi EER, bisogna gettar luce e fare chiarezza
sulla selva delle proposte. In questa sede ci occuperemo perciò di raffrontare
due modelli organici che possono stabilire legami forti tra EER e pratiche di mi-
glioramento: il modello globale dell’efficacia educativa Creemers 1994, adattato
da Creemers e Reezigt nel 1996 e il più recente modello dinamico multi-livello
Creemers e Kyriakides, del 2008.
2. Evoluzione del quadro teorico
Le analisi più significative agli approcci metodologici di EER segnalano alcune cri-
ticità da superare: (a) La maggior parte degli studi ha esaminato l’efficacia degli
insegnanti (Robson 2003; Campbell et al. 2004) e della scuola in generale e han-
no prestato poca attenzione agli effetti in relazione ai diversi gruppi scolastici; gli
studi presuppongono, genericamente, che gli insegnanti e gli istituti efficaci sia-
no efficaci con tutti gli studenti, in tutti i contesti, in tutti gli aspetti. Si attribuisce
a ciò l’origine della semplicistica dicotomia tra insegnanti/scuole efficaci e ineffi-
caci. Ne consegue anche una maggiore difficoltà di coinvolgimento nella ricerca
di insegnanti favorevoli alle indagini valutative, che percepiscono come minac-
ciose (Kyriakides e Campbell 2003). (b) I ricercatori, coerentemente con l’impo-
stazione generalizzante, hanno cercato di sviluppare modelli generici di efficacia
educativa, anche se vi sono prove a sostegno della presenza di differenziali (per
es. di status economico) applicabili a differenti contesti, a specifici gruppi di stu-
denti o di insegnanti (Kyriakides e Tsangaridou 2004; Campbell et al. 2004). (c)
Emerge una necessità ormai indifferibile di esaminare attentamente le relazioni
tra i vari fattori di efficacia, al fine di integrare e modellare l’efficacia dei differen-
ziali educativi (Kyriakides e Creemers 2006b). (d) La maggior parte dei modelli at-
tuali di EER non esplicita il riferimento alla misurazione dei singoli fattori di effi-
cacia che, anzi, sono spesso integrati in costrutti unidimensionali che penalizza-
no le politiche di valutazione dell’efficacia, contribuendo, indirettamente, a man-
tenerle a livello di indagini sulla qualità degli standard produttivi e procedurali
(Kyriakides, 2005a). (e) Una delle maggiori debolezze degli studi sull’efficacia
educativa concerne la focalizzazione quasi esclusiva sulle performance cogniti-
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3 Un tipico esempio è il test di Torrance sul Pensiero Creativo (TTCT: Torrance Tests of
Creative Thinking), tradotto in più di 35 lingue e altamente raccomandato nel campo
educativo per la misura della creatività (Clapham 1998; Kim 2006) e per la progettazio-
ne di interventi specifici (Garaigordobil 2006).
ve, in particolare linguistiche e matematiche (Campbell et al., 2003). Un secondo
aspetto problematico, particolarmente in ambito europeo, è costituito dalla scar-
sità di studi comparativi (Campbell e Kyriakides 2000).
Quest’ultimo aspetto riguarda nello specifico la realtà italiana, dove l’EER, di
fatto, si limita al monitoraggio dei progressi degli studenti longitudinalmente al
curricolo scolastico attraverso prove (Invalsi, PISA) che si limitano a identificare,
attraverso analisi statistiche, i livelli raggiunti in lingua e matematica, senza allar-
gare l’indagine sull’efficacia all’analisi di sistema e senza porre in relazione gli
esiti statistici con i nuovi obiettivi d’apprendimento, come ad esempio lo svilup-
po delle competenze metacognitive3. Tali scelte di EER, di fatto, contribuiscono
al mantenimento conservatore di una scuola con obiettivi prevalenti di trasmis-
sione dei saperi, piuttosto di indicare prospettive metacognitive, anche quando,
come nella realtà italiana, si apre all’approccio per competenze. Per indagare i
processi del cambiamento e non sprecare opportunità, la scuola italiana, più di
altre, avverte la necessità di una ricerca longitudinale non quantitativa, mirata a
studiare e modellizzare, sotto il profilo dell’efficacia, i risultati delle scuole e nel-
le classi e il loro funzionamento sul lungo periodo.
Per puntare a un modello dinamico di analisi dell’efficacia educativa della
scuola italiana, è necessario analizzare due modelli che non trascurano le carat-
teristiche sopra evidenziate, possono offrire un contributo ai ricercatori che de-
siderano operare una revisione critica di teorie e dati empirici dell’EER, e gene-
rano legami più stretti tra EER e il miglioramento delle politiche e delle pratiche
educative (Creemers, e Kyriakides 2005a). L’EER, infatti, ha ormai raggiunto uno
stadio in cui è in grado di definire un quadro teorico che incorpora e integra le
diverse prospettive su cui sono basati i modelli esistenti di efficacia.
Gli ultimi modelli, in effetti, operano secondo le linee evolutive del modello
di efficacia educativa sviluppato da Scheerens e Creemers nel 1989. Una versio-
ne adattata di questo modello è presentata nella figura 1.
Fig. 1. Adattato da Scheerens e Creemers (1989)
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Il quadro sottolinea il fatto che tutti i vari aspetti del mondo scolastico contribui-
scono a definire la qualità delle acquisizioni degli studenti. I fattori di efficacia edu-
cativa identificati dal ricercatore ai vari livelli, non contribuiscono alla semplice de-
scrizione del processo, possono essere valorizzati e potenziati, secondo prospettive
economiche, sociali e psicologiche, (Opdenakker e Van Damme 2006) ovvero secon-
do i tre punti di vista che contribuiscono al progresso della scuola e al miglioramen-
to olistico dell’efficacia educativa. Per identificare le azioni da intraprendere per l’in-
novazione, senza fermarsi all’indagine degli aspetti cognitivi, i modelli combinano
tutti e tre gli approcci. Rimane, infatti, aperta la domanda su che tipo di risultati e
obiettivi – educativi e cognitivi – debbano mirare le scuole, soprattutto in un’epoca
in cui le altre agenzie formative non possono svolgere al meglio le loro funzioni, eti-
che, responsabilizzanti, civiche, sociali, democratiche, estetiche, etc. (Resnick 1987;
Eisner 1993). Si tratta di domini non-cognitivi previsti dai curricola, ma che, per le
scuole, rappresentano ancora aspetti di criticità: per esempio, gli studi che hanno va-
lutato gli effetti su risultati scolastici sia cognitivi che affettivi hanno rivelato che l’ef-
fetto della scuola sui risultati affettivi è molto piccolo (a volte meno del 5 per cento),
in raffronto a quello sui risultati cognitivi (Opdenakker e Van Damme, 2000). Pur li-
mitandoci a considerare l’acquisizione di obiettivi cognitivi, il fatto che non siano
più coinvolte esclusivamente conoscenze e competenze di base, ma principi come
metacognizione e trasferibilità, auto-regolazione dell’apprendimento e obiettivi di
ordine superiore (Delors, 1996), sembra che ciò sia sufficiente per offrire l’idea del
quadro articolato alla base delle considerazioni di EER.
Aldilà delle sinergie fra le tre prospettive, è possibile esaminare l’efficacia di
una scuola anche da un altro punto di vista: equità e pari opportunità, per
un’educazione che possa contribuire alla democrazia e alla giustizia sociale at-
traverso la riduzione del divario tra studenti svantaggiati per origine, contesto fa-
miliare e/o socio-culturale, scarse capacità iniziali, etc. Nella convinzione che le
scuole debbano operare anche come agenti sociali, molte EER, pertanto, si rivol-
gono a gruppi specifici di studenti in contesti svantaggiati, i cui risultati vanno
correlati con quelli di altri gruppi, con l’obiettivo di evidenziare le dinamiche del
differenziale formativo e incorporarle in un modello che potenzi l’efficacia diffe-
renziale (Kyriakides 2004a; Campbell et al. 2004; Teddlie e Reynolds 2000). I fatto-
ri che forniscono condizioni di pari opportunità nell’imparare sono: lo sviluppo
e la disponibilità di un curriculum e di una scuola di piano di lavoro o piano di
attività; il consenso attivo degli attori alla mission della scuola; la condivisione di
regole e accordi su come procedere e come seguire il curricolo degli studi, so-
prattutto per quanto riguarda la transizione da un grado all’altro (Creemers,
1994). Fermo restando che gli studiosi EER, quando mirano a stabilire i criteri di
efficacia, non intendono formulare direttamente gli obiettivi dell’educazione,
nemmeno quando qualche specifica scuola chiede il loro supporto nel processo
di cambiamento: è preferibile contribuire costruttivamente alla discussione in
merito, come facilitatori del processo di cambiamento stesso.
3. Due modelli a confronto: un’analisi critica
Le dimensioni della qualità e dell’equità sono entrambe utilizzate come criteri
per misurare l’efficacia e ridurre il divario in tutti i domini formativi, cognitivi e
non. La figura 2 illustra il modo di concettualizzare le misure di efficacia in rela-
zione alle dimensioni allargate cui è stato accennato e ne considera le relazioni.
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Fig. 2. Creemers e Kyriakides (2008)
È già possibile notare, nello schema qui considerato, come le tecniche di mo-
dellazione multilivello rappresentino una metodologia per l’analisi di dati a va-
riabilità complessa e gerarchicamente strutturata (Goldstein 2003). Ciò consente
ai ricercatori dell’EER di produrre stime meglio calibrate rispetto a un unico qua-
dro e di misurare anche separatamente l’impatto dei cambiamenti sull’insegnan-
te e sugli studenti.
Creemers e Reezigt (1996) elaborano un modello globale – di tipo concettua-
le – dell’efficacia educativa che combina i concetti chiave e la struttura gerarchi-
ca dei livelli, definendo specifici fattori selezionati sulla base di un criterio teori-
co che consente di evidenziarne l’impatto sui risultati, intesi nell’accezione più
ampia e offrono indicazioni sui comportamenti modificabili di insegnanti e grup-
pi scolastici. Il modello (vedi figura 3) mostra come sia possibile influenzare i ri-
sultati degli studenti a vari livelli, ma pone maggiore enfasi sul livello d’aula,
quindi, per la tras-formazione, suggerisce soprattutto variabili didattiche. 
Nel modello Creemers e Reezigt (1996), i fattori che agiscono a livello di conte-
sto e a livello scolastico – riconosciuti come fattori di influenza importanti, di natu-
ra indiretta – sono tuttavia concepiti come condizioni per ciò che accade a livello
classe: a volte si tratta di condizioni chiare a chi è immerso nel contesto (es. il POF),
altre volte possono risultare meno chiare (es. la struttura organizzativa). Nello sche-
ma si distingue, inoltre, tra gli aspetti educativi e organizzativi della qualità dell’istru-
zione. Per quanto riguarda gli aspetti educativi, le regole e gli accordi della scuola re-
lativi al processo di istruzione a livello di classe sono della massima importanza, in
particolare quelli relativi a materiali curricolari, procedure di raggruppamento, com-
portamenti degli insegnanti, relazioni tra gli attori della formazione. Ad esempio, ci
si aspetta una politica scolastica che definisca gli obiettivi educativi che devono es-
sere raggiunti in classe (Mastromarino 1991). Le scuole efficaci sono inoltre tenute a
introdurre policy di monitoraggio e valutazione delle attività didattiche (cfr. Ronsi-
valle, Carta, Metus 2009) e organizzative, delle competenze, dei profili formativi. Es-
se promuovono la sperimentazione e stimolano insegnanti a diffonderne i risultati a
studenti e genitori. Più in generale, le scuole efficaci sono maggiormente impegna-
te in attività di valutazione formativa, piuttosto che sommativa (Kyriakides 2005a).
Anche il tempo viene identificato come fattore di efficacia che va attentamente con-
siderato. Diversi studi EER rivelano che il tempo di apprendimento aumentato in un
clima di classe sereno e organizzato: per potenziare la qualità dell’apprendimento,
tale clima può essere favorito (Teddlie e Reynolds 2000). 
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Fig. 3. Creemers (1994), adattato da Creemers e Reezigt (1996)
In linea con la letteratura sulla efficacia educativa, il modello Creemers stabi-
lisce che la realizzazione dell’efficacia a livello del singolo studente, è influenza-
ta dalle attitudini e dallo sfondo sociale, dalla motivazione, dal tempo passato sul
compito, e dalle opportunità effettivamente utilizzate di fruizione del patrimo-
nio culturale e di elaborazione delle competenze (Kyriakides 2005a). Tuttavia, è
stato sostenuto che il modello Creemers non valorizza l’importanza della moti-
vazione, benché ne riconosca il rapporto di reciprocità con l’efficacia (de Jong et
al. 2004). Inoltre non fa riferimento alle caratteristiche personali degli studenti,
come tratti della personalità e stili di apprendimento, benché tratti la provenien-
za sociale come variabile, e non riesce a correlare i risultati individuali con quel-
li degli altri studenti (Kyriakides 2005a). Va detto che, secondo tale modello, non
è necessario fare riferimento a tutti i tipi di fattori scolastici implicati nella ricer-
ca sull’efficacia educativa di un istituto (come cercano di fare, ad esempio, Levi-
ne e Lezotte, 1990; Sammons et al. 1995), ma piuttosto dimostrare che la scuola a
livello di fattori che si riferiscono alle nozioni concettuali di qualità, tempi e op-
portunità sono i più importanti fattori predittivi di efficacia. La quantità e qualità
delle risorse, da sola, non è in grado di migliorare lo status di efficacia di un isti-
tuto (Margiotta 1997). Al contrario, la disponibilità e la gestione delle risorse van-
no ridefinite considerandone la diretta relazione con l’efficacia.
In ogni caso, a integrazione della proposta Creemers e Reezigt (1996), Schee-
rens e Bosker (1997, 65) propongono quattro principi formali direttamente colle-
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gati a specifici fattori interagenti a più livelli e destinati a rafforzarsi reciproca-
mente (rielaborazione in figura 4). Come per la coerenza a livello di classe, i quat-
tro principi operano a livello di istituto scolastico per garantire coerenza ed effi-
cacia didattica.
Fig. 4. Scheerens e Bosker (1997)
Quando tutti i membri del team scolastico sono consapevoli dell’importanza
della coesione e della coerenza fra azione didattica in classe e principi formali
della scuola, l’efficacia formativa può essere garantita. Anche la costanza è un fat-
tore di incidenza del successo scolastico: cambiare policy ogni due anni, per un
istituto scolastico o per un sistema, non è scelta che sostenga l’efficacia formati-
va dei curricoli individuali. La costanza va interpretata anche costanza nel moni-
toraggio di tutti gli elementi implicati nell’efficacia formativa.
Non si tratta, tuttavia, di principi formali facilmente o immediatamente verifi-
cabili a livello di scuola, e per questo ragione è difficile documentarne la validi-
tà in relazione al modello di cui costituiscono l’integrazione. Una delle criticità
del modello stesso riguarda la difficoltà di verifica empirica, a causa della sua
complessità e del numero delle variabili considerate. Gli studi che sono stati con-
dotti negli ultimi dieci anni, al fine di verificarne la validità, hanno tuttavia rivela-
to che il modello teorico può essere messo alla prova. Il problema reale è rap-
presentato dal fatto che, anche se è stata dimostrata l’efficacia dei fattori princi-
pali, in relazione alle esigenze EER, nessuno degli studi empirici volti a testare
l’efficacia del modello Creemers e Reezigt (1996), è stato in grado di illustrare in-
terazioni statisticamente significative a livello trasversale.
Tenendo conto dei principali punti deboli del modello, Creemers e Kyriakides
(2008) propongono un modello dinamico EER che si basa sulla revisione critica di
quello del 1994-96, il quale si orienta ai nuovi obiettivi formativi e alle nuove impli-
cazioni per l’insegnamento/apprendimento (vedi figura 5). Ciò implica anche che le
nuove teorie di insegnamento e apprendimento possono essere utilizzate al fine di
specificare le variabili associate alla qualità dell’insegnamento. Un modello dinami-
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4 Uno studio empirico del modello Creemers, e Kyriakides 2006 è stato svolto nel trien-
nio 2007-2009 a Cipro (vedi Kyriakides et al. 2010).
co può essere più complesso rispetto ai precedenti modelli di valutazione dell’effi-
cacia, ma ciò può essere attribuito al suo tentativo di descrivere in dettaglio la natu-
ra multiforme dell’efficacia educativa (Creemers, e Kyriakides 2006). In particolare,
vengono proposte interazioni multi-livello, a partire da una struttura portante di
quattro diversi livelli: livello di contesto, di scuola, di aula, di risultati. Fra gli elemen-
ti del modello che sollevano implicazioni metodologiche per l’EER, spicca (a) la ne-
cessità di ricercare per relazioni non lineari, spesso curvilinee, attraverso operazio-
ni di meta-analisi dei dati provenienti dai diversi livelli; (b) la necessità di allargamen-
to dei dati raccolti, per operare relazioni statisticamente significative.
Fig. 5. Creemers, e Kyriakides (2006)
Un modello dinamico capace di descrivere la natura complessa dell’efficacia
educativa sarà in grado di fornire suggerimenti su come l’EER possa essere utiliz-
zata per migliorare la pratica, ma anche spiegare come i cambiamenti nel funzio-
namento dei fattori possa indurre cambiamenti nel rendimento degli studenti.
Le sperimentazioni del modello dinamico 2008 monitorate da Creemers e Ky-
riakides4 confermano le seguenti caratteristiche di tale modello: (1) è multi-livello
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e si riferisce ai fattori di efficacia più importanti che operano a, livello di studente,
classe, scuola e contesto; (2) attribuisce maggiore importanza alla formazione e al-
le situazioni di apprendimento, e quindi si sofferma nell’analisi dei ruoli dei due
attori principali (insegnanti e studenti); (3) si riferisce a fattori di livello scolastico
e di contesto che abbiano non solo effetti diretti sui risultati degli studenti, ma an-
che effetti indiretti attraverso la loro influenza sulla situazione di insegnamento-
apprendimento. Il carattere dinamico del modello rivela la sua sostanziale diffe-
renza rispetto al modello globale Creemers (1994), adattato da Creemers e Reezigt
(1996) per quattro caratteristiche: (a) Si assume che l’impatto dei fattori di livello
scolastico e di contesto deve essere definito e misurata in modo diverso dalla clas-
se fattori di livello; l’impatto dei fattori a livello di scuola e di contesto dipende dal-
la situazione attuale della scuola o del sistema e, in particolare, dai problemi o dif-
ficoltà che la scuola o il sistema si trova ad affrontare, quindi sono necessari studi
longitudinali per misurare l’impatto di questi fattori, cercando la soluzione di tali
problemi o difficoltà attraverso il cambiamento di alcuni fattori o l’adozione di
specifiche azioni, mirate a raggiungere maggiore efficacia. (b) Si assume che la re-
lazione di alcuni fattori di efficacia per identificare i risultati degli studenti non può
necessariamente essere lineare, e che dipende dalla situazione di ogni singolo in-
segnante, scuola o contesto, analizzati in quel momento specifico. (c) La creazio-
ne di legami più forti, attraverso il miglioramento della pratica è supportato anche
dal fatto che il modello dinamico assume la necessità di esaminare attentamente
le relazioni tra i vari fattori di efficacia operanti allo stesso livello, associare gruppi
di fattori, far emergere relazioni curvilinee che possono indicare combinazioni ot-
timali di fattori di efficacia. (d) I fattori di efficacia non sono considerati costrutti
unidimensionali, anzi, cinque dimensioni operative sono usate da Creemers e Ky-
riakides (2008) per definirli e misurarli, in stretto collegamento con le esigenze di
monitoraggio e valutazione (vedi figura 6). Trattare la differenziazione come una
dimensione separata di misurazione di ciascun fattore di efficacia rivela l’impor-
tanza della differenziazione nell’insegnamento e ci aiuta a integrare la ricerca sul-
l’efficacia differenziale nel quadro teorico dell’EER.
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Fig. 6. Cinque dimensioni operative per la misura dei fattori di efficacia 
Creemers e Kyriakides (2008)
Il valore aggiunto del modello 2008 è rappresentato dall’analisi specifica di
ciascun livello di fattori, di cui Creemers e Kyriakides affrontano una descrizione
dettagliata, prendendo in considerazione specialmente le caratteristiche degli
studenti – genere, etnia, personalità, etc. – che possono spiegare i fenomeni di
varianza, le caratteristiche degli insegnanti – età, istruzione, credenze, motivazio-
ne, etc. È chiaro che l’EER, riguardando i risultati attesi dalla scuola già definiti dai
decisori politici e/o stakeholder, può attestarne le fragilità o efficacia come pre-
dittori di guadagni formativi degli studenti. Si tratta di una prospettiva che va ben
aldilà del supporto offerto dall’EER agli insegnanti per individuare metodi e stra-
tegie più efficaci ai fini del successo scolastico (per i fattori a livello degli studen-
ti, si veda la figura 7).
Le forti prospettive sociologiche dell’EER, esprimono la necessità di basare
una politica di promozione delle pari opportunità sullo studio dell’impatto del
progresso educativo degli studenti socialmente svantaggiati e sullo studio delle
differenze di genere, ingiustificabili, a livello di scuola. Ad esempio, Kyriakides
(2004a), occupandosi delle notevoli differenze tra livelli di matematica di gruppi
di studenti ciprioti, differenziati per sesso e condizione socio-economica, in una
fase molto precoce della loro educazione (cioè quando sono entrati nella scuo-
la primaria), comparati con gli esiti della fine del secondo anno, ha dimostrato
che il tasso di progresso tra tali gruppi di studenti tende ad aumentare, piuttosto
che diminuire, tra i 5 e 7 anni. Gli studenti della classe operaia iniziano dietro i
loro coetanei e restano ancora più indietro nel corso dei primi due anni della
scuola primaria. Questo risultato è in linea con i risultati delle prime ricerche sul-
l’efficacia della scuola (es- Douglas 1964) e anche con gli studi sull’efficacia diffe-
renziale condotti nel Regno Unito (es. Gray et al. 1999; Thomas et al. 1997), il qua-
le ha dimostrato che, anche nelle scuole più efficaci, il tasso di progresso in ma-
tematica dei ragazzi era maggiore di quello delle ragazze. Questo tipo di ricer-
che aiuta a valutare l’efficacia di micro-livello delle politiche sulle pari opportu-
nità formative. È stato dimostrato, ad esempio, che le differenze di genere in ma-
tematica sono state sostanzialmente ridotte nelle scuole che hanno introdotto
politiche di curricola più liberali (Lamb, 1996).
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Fig. 7. Creemers e Kyriakides (2008)
Si osservi, nello schema, come le attitudini siano considerate come una delle
variabili di contesto più critiche, in relazione agli esiti degli studenti. Agli effetti
di variabile dell’attitudine vengono dedicati diversi studi, che indicano un’in-
fluenza più significativa, sul rendimento degli studenti, rispetto allo status socio-
economico economico. Anche la motivazione del soggetto che apprende è con-
siderata fondamentale, congiuntamente all’auto-efficacia e alla perseveranza. Al-
cuni studi su tali componenti hanno dimostrato che elementi come la fiducia in
se stessi e la convinzione di autoefficacia, non sono correlati alla volontà di rea-
lizzazione di specifici guadagni formativi (es. de Jong et al. 2004 Kyriakides e
Tsangaridou 2004). Gli studi condotti a Cipro sulle aspettative, all’interno del mo-
dello Creemers (1994) (Kyriakides, 2005a;), così come le analisi secondarie di stu-
di comparativi internazionali (TIMSS e PISA), hanno rivelato che le aspettative so-
no una leva potente di apprendimento. Considerare le aspettative dello studen-
te a livello di fattore è anche in linea con le nuove teorie sull’apprendimento che
si riferiscono al concetto di auto-regolamentazione, auspicando l’impostazione
degli stessi obiettivi in base alle aspettative (Entwistle e Smith 2002). Tanto le
aspettative degli altri, quanto quelle personali sono viste come fattori predittivi
di successo degli studenti.
A livello di classe – e di insegnante – Creemers, e Kyriakides (2006) propongo-
no una misurazione specifica di otto fattori, riguardanti il comportamento del do-
cente in classe (vedi figura 8), che, secondo il modello dinamico, sono correlati ai
guadagni formativi degli studenti, tutti ripresi dalla ricerca sull’efficacia degli inse-
gnanti (Darling-Hammond 2000; Muijs e Reynolds 2000; Kyriakides et al., 2002).
Gli otto fattori di efficacia che descrivono il ruolo didattico dei docenti, in
rapporto alla gestione del tempo e all’ambiente di apprendimento, sono: orien-
tamento, strutturazione, modellizzazione, applicazione, interrogazione, valuta-
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zione. Questi otto fattori non si riferiscono solo a un approccio di insegnamen-
to, come il modello di insegnamento diretto o l’approccio costruttivista. 
Fig. 8. Creemers e Kyriakides (2008)
Negli ultimi anni, sono state sviluppate tutta una serie di tecniche didattiche
che dovrebbero migliorare le dinamiche dell’apprendimento degli studenti. Gli
otto fattori del modello dinamico sono stati studiati per coprire, almeno in par-
te, l’analisi tutti questi approcci. Per esempio, gli approcci cooperativi sono inclu-
si nel contesto dell’ambiente di apprendimento. 
Considerando la classe come ambiente di apprendimento, il clima di classe è
generalmente visto come associato al comportamento degli attori, alla qualità
dei valori e alle norme dell’organizzazione. Un’organizzazione di classe sana in-
teragisce in modo efficace con le forze esterne, mentre dirige le sue energie ver-
so obiettivi propri (Paracone, Mola, 1990; Fabbris 2005). Fattori climatici e fattori
d’efficacia non vanno studiati autonomamente, ma in forma correlata. L’orienta-
mento si riferisce alla disponibilità degli insegnanti di fornire gli obiettivi di uno
specifico compito, o lezione, con particolare riferimento alle azioni chiarificatri-
ci sul senso dell’attività rivolte agli studenti difficili. Si misura in termini di fre-
quenza (degli elementi di orientamento offerti), focus, scansione ritmica dell’at-
tività, qualità e differenziazione. La strutturazione si focalizza sui contenuti in re-
lazione a quadri prospettici e obiettivi, idee focali e revisione finale. Come per
tutti i fattori del modello a livello di classe, i termini di misurazione sono gli stes-
si dell’orientamento, rinnovati nell’applicazione alla strutturazione. La modelliz-
zazione dell’insegnamento consiste in particolare nell’aiutare gli studenti a tro-
vare strategie utili. In realtà gli insegnanti efficaci possono presentare con chia-
rezza una strategia e invitare gli studenti a spiegare come risolvere un problema
e successivamente utilizzare tali informazioni per promuovere l’idea di modella-
zione. Potrebbero così incoraggiare gli studenti non solamente a identificare da
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soli forme di modellizzazione dell’apprendimento, ma anche a sviluppare le pro-
prie strategie per risolvere i problemi. L’applicazione è un fattore particolarmen-
te collegato alle componenti di insegnamento diretto: con che frequenza per-
centuale si svolge, in quali fasi, cosa mette a fuoco, come si rapporta con il lavo-
ro dello studente, etc. 
La gestione del tempo, la sua ottimizzazione e organizzazione, sono fra gli in-
dicatori più importanti della capacità di un insegnante di gestire l’aula in modo
efficace, eliminando i fattori di disturbo e differenziando le fasi temporali, anche
in modo variato, secondo i bisogni personalizzati di gruppi diversi. La valutazio-
ne formativa, in particolare, è uno dei fattori più importanti associati a tutti i li-
velli con l’efficacia, soprattutto a livello di classe (de Jong et al. 2004; Kyriakides
2005a). Le informazioni raccolte dalla valutazione degli studenti dovrebbero con-
sentire agli insegnanti di individuare le esigenze dei propri studenti, nonché di
valutare la propria pratica didattica (Krasne et al. 2006). L’interrogazione/proble-
matizzazione è utile per riconoscere l’impatto sul rendimento di tutti gli altri fat-
tori, indurre il cambiamento, potenziare gli effetti delle strategie.
In effetti, vi sono diversi fattori, operanti a livello di classe, che non sono inclu-
si in questo modello, ma che impattano direttamente sulla formazione dello stu-
dente. Ad esempio la conoscenza della materia, le aspettative degli insegnanti, le
caratteristiche del curricolo, che Creemers, e Kyriakides (2006) non trattano come
fattore operante in classe. Probabilmente, la scelta è condizionata dall’osservazio-
ne di quei sistemi scolastici che si avvalgono di curricola calati dall’alto, uguali per
tutti, con standard previsti a livello nazionale. Eppure a noi sembra che il currico-
lo sia indiscutibilmente calato in aula attraverso programmi e progetti, che vanno
attentamente considerati (Margiotta 2000). È comunque in aula che vanno identifi-
cati la qualità e il livello di realizzazione delle aspettative curricolari.
A livello di scuola l’identificazione dei fattori si basa sul presupposto che la
qualità ed efficacia della formazione è influenzata da effetti indiretti sullo stu-
dente, oltre che diretti. Nel far riferimento ai fattori operanti nella scuola, il mo-
dello dinamico impiega gli stessi concetti chiave usati per definire i fattori d’au-
la. In particolare, concentra l’attenzione su due aspetti della politica della scuola
che hanno effetti a livello sia di insegnanti che di studenti (vedi figura 9): (1) La
politica scolastica in materia di didattica e (2) di creazione dell’ambiente di ap-
prendimento. Si tratta di scelte che vengono rese operative attraverso linee gui-
da, POF, indicazioni all’utenza. La ricerca del miglioramento passa attraverso una
leadership e un’organizzazione di successo che intraprendono azioni di miglio-
ramento del clima, dell’ambiente, delle pratiche e che opera costanti monitorag-
gi sull’applicazione efficace delle stesse (Leithwood e Jantzi 2006; Minello 2011).
Ovviamente il modello non si concentra sugli individui in quanto tali, ma sugli
effetti delle azioni che si svolgono a scuola: invece di misurare lo stile di leader-
ship, se ne osserva l’impatto sul risultato finale.
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Fig. 9. Creemers e Kyriakides (2008)
Sono prese in considerazione le azioni intraprese per l’offerta di supporto
formativo agli insegnanti per migliorarne le competenze: didattiche, relazionali,
progettuali, valutative, etc., la qualità dell’insegnamento, l’assegnazione di com-
piti a casa, l’assenza di interruzioni e la massimizzazione del tempo-scuola, la
concretezza delle opportunità di apprendimento anche attraverso esperienze
esterne all’aula – stage, viaggi d’istruzione, etc. tutti aspetti che vengono sotto-
posti anche a valutazione della qualità. Inoltre, le scuole possono sviluppare una
politica sul sostegno agli studenti in difficoltà o a rischio, con bisogni educativi
speciali, oppure degli studenti dotati e di talento, creando opportunità di ap-
prendimento al di fuori del percorso d’aula.
Controllo e valutazione costituiscono principi fondamentali, per chi opera al fi-
ne di generare efficacia educativa. Ciò implica che non solo il raggiungimento de-
gli obiettivi va monitorato, ma anche il clima scolastico e le motivazioni offerte dal-
l’ambiente. A livello di scuola, i seguenti cinque aspetti che definiscono l’ambien-
te di apprendimento sono presi in considerazione attraverso il comportamento
dello studente fuori della classe, la qualità della collaborazione degli insegnanti, il
coinvolgimento di tutti gli attori della formazione, la posizione in ordine ai valori.
Ma una valutazione che non riesca a coinvolgere gli attori ai vari livelli di approc-
cio multifattoriale non può favorire politiche partecipative. In particolare, nella
scuola efficace la qualità si misura osservando le proprietà psicometriche degli
strumenti (vale a dire se sono affidabili, validi, utili) utilizzati per raccogliere i dati
valutativi, al fine di aumentarne l’efficacia, ben consapevoli che non può trattarsi
di strumenti dalla validità universale. In condizioni di incertezza, vanno privilegia-
te valutazioni, per quanto possibile, affidabili, ma soprattutto utili allo scopo desi-
derato e al raggiungimento di miglioramenti formativi (Harris 2001).
Si osservi come, a causa dell’enfasi dell’EER sul raggiungimento dei risultati
scolastici, la cultura, i valori e il clima presenti all’interno della scuola sono defi-
niti come “ambiente di apprendimento”. Pertanto, i valori delle persone non le-
gate all’apprendimento non sono presi in considerazione. Tale centratura sul-
l’apprendimento scolastico può essere attribuita non solo al fatto che la mission
principale della scuola è imparare, ma anche al fatto che le pressioni sociali van-
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no in questa direzione. Resta il fatto che una scuola efficace dovrebbe aiutare gli
studenti a reggere anche a pressioni eccessivamente legate a produttività e per-
formance, tanto di provenienza esterna, quanto interna. 
Infine, l’ultima analisi dell’EER, secondo il modello Creemers, e Kyriakides
(2006), riguarda il livello di sistema. In realtà il modello dinamico non si riferisce
esattamente alla struttura del sistema, ma agli aspetti della policy nazionale che
influenzano l’apprendimento dentro e fuori la classe. Studi comparativi interna-
zionali e meta-analisi rivelano, infatti, che l’efficacia di un sistema educativo non
è determinata dal fatto che si tratta di un sistema centralizzato o decentralizzato,
dal momento, da solo, un sistema non può promuovere cambiamenti curricolo
in grado di migliorare l’efficacia globale (Kyriakides e Charalambous 2005). Le
azioni intraprese a livello di sistema devono perciò trovare alleanze al medio li-
vello, per esercitare una politica scolastica che colga le aspettative regionali e lo-
cali. Anche il meccanismo valutativo appartenente alle politiche nazionali va con-
siderato come fattore globale di funzionamento del sistema, da prendere in con-
siderazione a scopo comparativo dell’efficacia educativa, più che come analisi di-
retta del fenomeno. Vanno invece attentamente monitorate le azioni di policy
educativa intraprese per il miglioramento della didattica e dell’ambiente di ap-
prendimento.
Osservazioni conclusive
Sebbene l’EER sia cresciuta rapidamente nel corso degli ultimi decenni, fino a
proporsi, in alcune realtà, come una vera e propria scienza dell’educazione, so-
no stati condotti solo pochissimi studi su larga scala, internazionali e comparati-
vi, soprattutto a livello di contesto (Reynolds 2000). Benché non manchino evi-
denze empiriche, si sottolinea l’importanza di testare la validità del modello di-
namico, che si configura, al momento, come lo strumento più avanzato per inda-
gare l’efficacia formativa. È necessario condurre studi comparativi internazionali
al fine di individuare la misura in cui i fattori, a livello di classe e scuola, sono in
grado di spiegare guadagni formativi in sistemi educativi diversi.
Va altresì consolidata una metodologia di EER che faciliti gli sforzi comparati-
vi e offra linee guida di semplificazione della complessità e di meta-analisi agli
studi empirici che si propongono di svolgere EER a livello di scuola o di classe,
soprattutto per sintetizzare meglio la natura dell’impatto dell’atteggiamento de-
gli insegnanti sul rendimento degli studenti.
In particolare, per quel che riguarda il modello Creemers, e Kyriakides (2006),
l’aspetto più interessante è rappresentato dal fatto che può essere utilizzato sia
per individuare i punti di forza che i punti di debolezza di un piano di riforma o di
riordinamento e per progettare le valutazioni formative per l’attuazione di una po-
litica di riordinamento. Si prende in considerazione la possibilità di utilizzare quat-
tro diversi tipi di studi volti a verificarne la validità: (1) studi longitudinali di effica-
cia, (2) sintesi quantitativa di studi di efficacia, (3) studi internazionali in materia di
efficacia, e (4) studi sperimentali. Mentre un programma di studi sperimentali po-
trà aiutare a identificare variabili di funzionamento dei fattori di efficacia e, quin-
di, la ricerca di relazioni non lineari tra i fattori di efficacia e risultati, la delineazio-
ne di un programma di studi internazionali dovrebbe aiutarci a identificare il ca-
rattere di generalizzabilità del modello dinamico. Si consideri, inoltre, che, in or-
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dine all’efficacia educativa, ci sono ancora tensioni e punti da chiarire tra la teoria
e la ricerca, da un lato, e il miglioramento della scuola, dall’altro: è necessario am-
pliare, a livello degli insegnanti e attori della formazione, le conoscenze sull’EER,
ma serve anche stabilire alcuni obiettivi intermedi e di ricerca.
Possono essere sollevati alcuni problemi legati alla metodologia di questo ti-
po di studi. In primo luogo, dato che un modello dinamico arriva a considerare
più di 40 variabili che possono incidere sull’efficacia educativa presso il singolo
studente, è prevedibile che i ricercatori, necessitati non solo ad applicare, ma an-
che a verificare l’impatto delle variabili, focalizzeranno l’attenzione su alcune di
esse. In secondo luogo, la stessa ipotesi di utilizzare un approccio multidimen-
sionale per misurare l’effetto di ciascun fattore sull’efficacia educativa dello stu-
dente, andrebbe prioritariamente testata. Ma, così come non ci sono ancora stu-
di in numero sufficiente che ne applicano le indicazioni più complesse, manca
anche la validazione dell’ipotesi. In terzo luogo, il modello dinamico presuppo-
ne anche che alcune variabili esplicative sfuggano all’indagine e che altre, pur in-
dagate, non siano legate in modo lineare ai risultati degli studenti. Questo pre-
supposto non può essere testato. Come quarto luogo, quando il modello pre-
suppone che i fattori multi-livello possano essere correlati, non indica specifici
metodi statistici per l’analisi dei dati, né quali variabili debbano essere conside-
rate esplicative, quante e quali siano le variabili dipendenti e indipendenti.
In relazione alla realtà italiana, dove l’approccio valutativo sta uscendo soltan-
to ora da controlli gestionali qualitativi delle scuole derivanti dalle certificazioni
di qualità del sistema-azienda, oppure dall’applicazione di modelli che si ferma-
no all’indagine delle performance cognitive (Invalsi, PISA), si auspica la speri-
mentazione di un modello che si preoccupi delle componenti sociologiche, psi-
cologiche e cognitive e, soprattutto, che orienti la ricerca ai fattori di efficacia
educativa, piuttosto che esclusivamente apprenditiva. Al momento, l’orienta-
mento del VALSIS ritiene che «la valutazione delle scuole ha lo scopo di valuta-
re il funzionamento delle singole scuole, mettendo in relazione i diversi conte-
sti di partenza, i processi didattici e organizzativi attuati e i risultati ottenuti»
(http://www.invalsi.it/valsis). 
Le nostre aspettative riguardano: (a) La possibilità di stabilire, attraverso l’intro-
duzione su piano nazionale di questo tipo di ricerche, più stretti collegamenti tra
l’EER e le pratiche scolastiche, a scopo migliorativo. Tali sinergie si avvalgono del-
la multi-prospetticità EER, che prevede un’intenzionale interazione collaborativa
tra soggetti diversi, finalizzata ad una elaborazione partecipata e frutto di negozia-
zione di significati e di integrazione di punti di vista; della pragmaticità, poiché le
scelte della ricerca sull’efficacia educativa sono in funzione del concreto obiettivo
di portare le istituzioni scolastiche ad introdurre pratiche migliorative e ad assu-
mere, sperimentandolo, un abito di ricerca, valutazione e di sviluppo; della forma-
tività, potenziata da un’EER che promuove la riflessività e innesca un circuito fe-
condo tra pratica e teoria, tra sviluppo professionale e sviluppo organizzativo; in-
fine, della cooperazione: le istituzioni scolastiche, le associazioni professionali, le
università cooperano tra loro, tanto nel processo di elaborazione che di sperimen-
tazione, secondo un modello di interdipendenza positiva. (b) La possibilità di rive-
lare la complessità dell’efficacia educativa del sistema scolastico italiano per con-
tribuire alle scelte di policy scolastica e al miglioramento dello stato di efficacia
delle scuole. L’obiettivo principale della ricerca sull’efficacia dell’azione educativa
è, infatti, quello di rivelare l’impatto delle caratteristiche di input pertinenti sugli
output e di mostrare quali fattori di processo funzionano dopo l’impatto delle con-
Ed
u
ca
ti
o
n
al
 E
ff
ec
ti
ve
n
es
s 
R
es
ea
rc
h
 
233
dizioni contestuali. Vi sono intere aree di ricerca che vengono enfatizzare dall’EER,
allo scopo di migliorare policy e risultati scolastici. Fra le più importanti: ricerca
sulle pari opportunità nell’istruzione e l’influenza della scuola al riguardo, studi
economici sulle funzioni di produzione dell’istruzione, valutazione dei program-
mi compensativi, studi di scuole insolitamente efficaci, studi sull’efficacia dei do-
centi, delle classi e sulle procedure educative.
Benché non sia sufficiente l’introduzione di un modello per produrre cam-
biamenti significativi in un sistema scolastico, l’efficacia educativa può essere
considerata come un fondamento teorico su cui i ricercatori italiani possono co-
struire studi di valutazione in materia di istruzione e educazione, contribuendo,
in particolare al rilevamento dell’efficacia delle indagini valutative attraverso me-
ta-valutazioni di sistema. Il ruolo stesso dei decisori politici, a ogni livello, secon-
do le prospettive EER, va riesaminato, in considerazione dello scopo ultimo del-
le policy: l’evidence-based del miglioramento dell’insegnamento e dell’appren-
dimento, cui finalizzare le strategie di sviluppo.
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